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چکیده

توجه به اهمال کاری و خودناتوان سازی تحصیلی در سال های اخیر افزایش یافته است. هدف این پژوهش 

همبستگی، بررسی رابطه جهت گیری اهداف پیشرفت و باورهای انگیزشی با اهمال کاری و خودناتوان سازی 

تحصیلی است. جامعه آماری دانش آموزان مناطق 19 و 8 در مقطع متوسطه شهر تهران در سال تحصیلی 

1394-1393 بوده است که از بین آنها 120 به صورت نمونه گیری خوشه ای انتخاب شد و با تکمیل مقیاس 

پژوهش  این  در  تحصیلی  خودناتوان سازی  و  پیشرفت  هدف  انگیزشی،  راهبردهای  تحصیلی،  اهمال کاری 

با اضطراب  ارزش گذاری  رابطه منفی و  با خودکارآمدی  اهمال کاری  یافته ها نشان می دهد  شرکت کرده اند. 

امتحان رابطه مثبتی دارد. میان اهمال کاری با هدف تسلط گرایشی رابطه منفی و با هدف عملکرد گرایشی 

رابطه مثبت وجود دارد. خودناتوان سازی با هدف تسلط گرایشی رابطه منفی با هدف تسلط اجتنابی رابطه منفی 

و با عملکرد اجتنابی رابطه مثبت دارد. خودکارآمدی و ارزش تکلیف به صورت منفی اهمال کاری تحصیلی 

و اضطراب امتحان به صورت مثبت اهمال کاری تحصیلی را پیش بینی می کند. دیگر نتایج در مقاله ارائه شده 

است؛ بنابراین بخش مهمی از اهمال کاری و خودناتوان سازی تحصیلی دانش آموزان از راه جهت گیری اهداف 

پیشرفت و باورهای انگیزشی تبیین خواهد شد. 
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مقدمه

هرچندوقت یک بار افراد به بهانه های مختلف تکالیف شان را به تعویق میاندازند. این تجربه اگرچه 
اغلب، منبعی از استرس به شمار می آید، اما کمتر به درد و رنج روانی منجر می شود؛ با این حال به 
تعویق انداختن و اهمال کاری1 به الگوی رفتاری تبدیل می شود که در زندگی روزمره اختلال ایجاد 
می کند )روزنتال و کارلبرینگ2، 2014(. اهمال کاری، همان تأخیر عمدی در شروع و انجام یک 
تکلیف تعریف شده است؛ با وجود اینکه شخص از نتایج و پیامدهای آن آگاهی دارد )گلینگسیک3، 
2013(. اهمال کاری فرایندی ضد انگیزشی است که ناشی از بی میلی و نارضایتی برای انجام کاری 
است )ریان و دسی4 2000(. به عبارت دیگر، تأخیر عامدانه یا تأخیر در انجام تکلیفی است که 
باید انجام شود )شراو، وادکینس و اولافسون5، 2007(. استیل6 )2007( در توصیف مفهوم شناسی 
اهمال کاری پیشنهاد می کند که قصد تأخیر عمدی در انجام یک تکلیف، برخلاف آگاهی از نتایج 
بدِ تأخیر باید وجود داشته باشد. استیل )2007( در فراتحلیلی که درباره سبب شناسی اهمال کاری 

انجام داده به نبود خودتنظیمی افراد در اهمال کاری اشاره کرده است.

همچنین پژوهشگران دیگر مانند )هاول و واتسون7، 2007؛ فوس و بامستر8، 2004؛ هاول، 
پیشرفت10  انگیزش  دیگر،  طرفی  از  اشاره کرده اند.  مطلب  این  به   )2006 بارو9،  پاول،  واتسون، 
ابتدا  اهداف،  تفکیک  در   .)2003 )ولترز11،  است  تربیتی  پژوهش های  متغییرهای  مهمترین  از 
)دووک2000،14(؛  می کردند  13تأکید  عملکردی  و  تبحری12  جهت گیری  دو  بر  تنها  پژوهشگران 
اما شواهد و نظریه های جدیدتر چهار جهت گیری هدفی را پیشنهاد می کنند. مطابق با مدل الیوت 
)تسلط- اهداف  شامل  دارد که  وجود  هدف  جهت گیری  نوع  چهار  مک گریگور15)2001(  و 
گرایشی تسلط- اجتنابی، عملکرد- گرایشی و عملکرد- اجتنابی( هستند و هرکدام از این اهداف 
جهت گیری های شناختی، رفتاری و عاطفی مخصوص به خود را دارند. از نظر پژوهشگران اهداف 
با  منفی  رابطه  داشته اند،  خودتنظیمی  بر  مثبتی که  تأثیر  واسطه  به  عملکردی(  و  )تسلط  گرایشی 
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اهمال کاری دارند؛ زیرا اهمال کاری نوعی نبودِ خودتنظیمی است و برعکس هدف عملکرد-اجتنابی 
به دلیل پیوندی که با فرایندهای ناسازگارانه خودتنظیمی داشته است، رابطه ای مثبت با اهمال کاری 
دارد )جوکار و دلاورپور، 1386(. همچنن نتایج تحقیقات - والترز )2004( و مک گریگور و 

الیوت )2002( نشان می دهد که اهمال کاری با اهداف پیشرفت ارتباط دارد. 

باورهای انگیزشی1 نیز شامل سه مؤلفه است. اولین مؤلفه »انتظار« نام دارد که به باور دانش آموز 
به  است که  »ارزش«  دوم  مؤلفه  می کند.  اشاره  تکلیف  یک  انجام دادن  برای  توانایی هایش  درباره 
اهداف و عقاید دانش آموز درباره اهمیت و علاقه به تکلیف اشاره می کند و سومین مؤلفه »عاطفی« 
است که به میزان اضطرابی اشاره دارد که فرد هنگام امتحان در درس معینی تجربه می کند )پنتریچ 
و دیگروت،1990(. در تحقیق حسین چاری و دهقانی )1387(، نتایج نشان می دهد که به طور 
کلی راهبردهای خودتنظیمی به طور منفی و معنادار، اهمال کاری را پیش بینی می کند و از آنجایی 
که باورهای انگیزشی خود جزئی از راهبردهای خودتنظیمی است؛ پس همین رابطه برای باورهای 

انگیزشی و اهمال کاری پیشنهاد می شود. 

درباره مؤلفه های راهبردهای انگیزشی، نیز نتایج نشان می دهد که خودکارآمدی، ارزش درونی، 
اضطراب امتحان و راهبردهای شناختی، پیش بینی کننده منفی اهمال کاری تحصیلی بوده است. در 
مطالعه کلاسن، کراوچک و راجانی )2008( نتایج نشان داد که خودکارآمدی مهمترین پیش بینی کننده 
که  داد  نشان  نتایج   )2007( واتسون  و  هاول  مطالعه  در  است.  تحصیلی  اهمال کاری  به  تمایل 
اهمال کاری با نداشتن سازماندهی همبستگی زیادی دارد. همچنین اهمال کاری با استفاده کمتر از 
راهبردهای یادگیری شناختی و فراشناختی رابطه داشته است. یکی از متغیرهای دیگری که همپوشانی 
انگیزشی در  با اهداف پیشرفت و باورهای  بالقوه  با مفهوم اهمال کاری دارد و به صورت  زیادی 
ارتباط است، خودناتوان سازی تحصیلی2 است. خودناتوان سازی، راهبردی پیشگیرانه است که در آن 
فرد خودناتوان ساز در مسیر ارزیابی خود موانعی را به وجود می آورد که بتواند شکست احتمالی خود 
را به آن موانع نسبت دهد. افراد مجموعه ای از راهبردها را به کار می گیرند تا به آنها به عنوان قربانیان 

شرایط و نه قربانیان ناتوان نگریسته شود )رئیسی، 1383(. 

جونز3 )1982( معتقد است معمولًا افراد خودناتوان ساز تلاش می كنند تا شرایط انجام كار را 
به گونه ای طراحی كنند كه اگر عملکردشان ضعیف باشد، شرایط را عامل عملکرد ضعیف در یك 
تكلیف، مقصر قلمداد كنند نه ناتوانایی و ارزشمندی شان را و از این طریق ناتوانایی و ارزش های 
خود را پنهان کنند. در واقع خودناتوان سازی از مسئول شناخته شدن فرد به دلیل ناكامی در عملکردش 

1. Motivational Beliefs 
2. academic self- handicapping
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جلوگیری می كند. این گونه افراد مجموعه ای از راهبردها را به كار می گیرند تا آنها را قربانیان شرایط 
و نه قربانیان ناتوانی بینگارند. نتایج تحقیق میدگلی و یوردان )2001( نشان می دهد که افرادی که 
رویکرد جهت گیری هدف عملکرد اجتنابی دارند، از راهبردهای خودناتوان سازی بیشتری استفاده 
می کنند. میگدلی و یوردان )2001( دریافتند که ساختار هدف، یک ساخت ذهنی قدرتمند است 
که بر اهداف شخصی، انگیزش و عملکرد افراد تأثیر می گذارد. همچنین اهداف عملکردی بیشتر به 
جهت گیری انگیزشی نامطلوب و ضعیف منجر می شود. نتایج پژوهش رئیسی، هاشمی شیخ شبانی و 
فاتحی زاده )1383( نشان می دهد که که متغیرهای اهداف تبحّری دانش آموز، اهداف عملکردگریزی 
دانش آموز، اهداف تبحّری کلاس، اهداف عملکردگریزی کلاس و به طور جداگانه رابطه معنی داری 
با خودناتوان سازی پسران دارند. سایر نتایج نیز نشان می دهد که در گروه دانش آموزان دختر اهداف 
تبحّری دانش آموز، اهداف عملکرد کلاس و اهداف تبحّری والدین به طور مجزا، رابطه معنی داری با 
خودناتوان سازی دارند. درباره رابطه بین باورهای انگیزشی و خودناتوان سازی تحصیلی باید گفت 
که یادگیرندگانی که عملکرد تحصیلی مناسبی نداشته باشند و خودکارآمدی ضعیفی )مؤلفه انتظار 
باور انگیزشی( دارند، برای جبران پیشرفت نکردن به استفاده از راهبردهای خودناتوان سازی متوسل 
می شوند )پرمزیک و فورنهام، 2003 به نقل از عالی پور بیرگانی و همکاران، 1390(. همچنین 
یادگیرندگانی که اضطراب امتحان )مؤلفه عاطفی باور انگیزشی( زیادی را تجربه می کنند، در موقعیت 
امتحان دچار استرس بسیار زیادی شده و از آنجا که روی جنبه های منفی موقعیت استرس زا متمرکز 
می شوند و از روبه رویی با چالش اجتناب می کنند، با توسل به افسردگی به عنوان رفتار خودناتوان ساز 
از مسئولیت فردی در آن موقعیت اجتناب می کنند )عالی پور بیرگانی و همکاران،1390(. با توجه 
باورهای  به مسائل مطرح شده هدف پژوهش حاضر بررسی رابطه جهت گیری اهداف پیشرفت و 

انگیزشی با اهمال کاری و خودناتوان سازی تحصیلی دانش آموزان است. 

روش پژوهش

دانش آموزان  پژوهش  این  آماری  جامعه  است.  همبستگی  نوع  از  و  توصیفی  پژهش حاضر  روش 
مناطق آموزش و پرورش 19 و 8 شاغل به تحصیل در مقطع متوسطه شهر تهران در سال تحصیلی 
1394-1393 است؛ با توجه به اینکه آمار دقیقی از تعداد دانش آموزان جامعه آماری مذکور، به 
دست نیامد، پس چون پژوهش از نوع همبستگی است، تعداد نمونه ای 120 نفری انتخاب شده 
تعداد  به  درس  یک کلاس  دبیرستان  هر  )از  پسرانه  و  دخترانه  دبیرستان  دو   ،8 منطقه  در  است. 
)از هر  پسرانه  دبیرستان  دبیرستان دخترانه و یک  دو  دبیرستان که  منطقه 19، سه  از  و  نفر(   42
دبیرستان یک کلاس درس به تعداد 78 نفر( به صورت تصادفی انتخاب شد. بر اساس نظر هومن 
)1389( در پژوهش های رابطه ای نمونه ای بیش از 100 نفر کفایت می کند؛ به همین دلیل از بین 
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دانش آموزان این مناطق 120 دانش آموز به صورت نمونه گیری خوشه ای انتخاب شدند و با تکمیل 
مقیاس اهمال کاری تحصیلی، پرسشنامه هدف پیشرفت، مقیاس راهبردهای انگیزشی برای یادگیری 

و پرسشنامه خودناتوان سازی تحصیلی در این پژوهش شرکت کردند. 

ابزارهای اندازه گیری

1. مقیاس اهمال کاری تحصیلی: این مقیاس را سولومون و راث بلوم )1984(، ساخته و دارای 27 

گویه در طیف لیکرت است که سه مؤلفه را در بر میگیرد. مؤلفه اول آماده شدن برای امتحانات 
شامل 8 سؤال است. مؤلفه دوم، آماده شدن برای تکالیف بوده که شامل 11 گویه است و مؤلفه 
است که چون  ذکر  به  است. لازم  بوده که شامل 8 گویه  ترم  پایان  مقالات  برای  آماده شدن  سوم 
در بخش  و 19 سؤال  تحلیل کنار گذاشته شد  از  نداشت،  دانش آموزان کارایی  برای  مؤلفه سوم 
آلفای کرونباخ  طریق  از  تحصیلی  اهمال کاری  مقیاس  پایایی  شد.  محاسبه  تحصیلی  اهمال کاری 
در مطالعه سولومون )1998(، 64/. به دست آمد؛ در این پژوهش نیز روایی مقیاس با استفاده از 
روایی همسانی درونی ضریب 84/. به دست آمده است. جوکار و دلاورپور )1386( در تحقیقی 
برای احراز روایی این پرسشنامه از روش تحلیل عاملی و همبستگی گویه با نمره کل استفاده کردند 
که نتایج آنها نشان داد تحلیل عاملی به روش مؤلفه های اصلی، گویای وجود عاملی کلی بوده و 
پور  دلاور  و  مطالعه جوکار  در  مقیاس  پایایی  است.  بوده  معنادار  مطلوب  در سطحی  همبستگی 

)1386( برابر با 0/92 گزارش شده است.

2. مقیاس راهبردهای انگیزشی برای یادگیری: این مقیاس دارای دو زیرمقیاس باورهای انگیزشی 

)24 ماده( و راهبردهای یادگیری خودتنظیمی )22 ماده( است و مجموع ماده های مقیاس آن 46 
عدد است که پینتریچ و دی گروت )1990( آن را ساخته است. مقیاس باورهای انگیزشی شامل 
از  پژوهش  این  در  است.  امتحان  اضطراب  و  درونی  ارزش گذاری  خودکارآمدی،  زیرمقیاس  سه 
بررسی های  است.  شده  استفاده  انگیزشی  راهبردهای  برای سنجش  انگیزشی  باورهای  زیرمقیاس 
پنتریچ و دی گروت )1990( برای تعیین پایایی و روایی پرسشنامه راهبردهای انگیزشی در یادگیری 
انگیزشی، یعنی خودکارآمدی،  باورهای  پایایی کرونباخ برای عوامل سه گانه  نشان داد که ضریب 
ارزش گذاری درونی و اضطراب امتحان به ترتیب 0/89، 0/87 و 0/75 و برای دو عامل مقیاس 
راهبردهای یادگیری خودتنظیمی، یعنی راهبردهای شناختی و خودتنظیمی به ترتیب برابر 0/83 و 
0/74 بوده است. پایایی این آزمون را البرزی و سامانی )1378( از طریق روش بازآزمایی0/76 به 

آورده اند. دست 

3. پرسشنامه هدف پیشرفت )AGQ(: هدف پرسشنامه هدف پیشرفت، ارزیابی نوع هدفی است 
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که فرد در موقعیت های تحصیلی برای خود انتخاب می کند. پرسشنامه سنجش اهداف پیشرفت، 
مطابق الگوی چهاروجهی )2×2( را الیوت و مک گریگور )2001(، تهیه کردند که مشتمل بر 12 
گویه می باشد. سؤالات 1، 6 و 9 هدف عملکرد گرایشی، سؤالات 2، 5 و 7 هدف عملکرد اجتنابی، 
را سنجش  تسلط گرایشی  4، 8، 11هدف  و سؤالات  اجتنابی  تسلط  سؤالات 3، 10، 12هدف 
کرده است. مقیاس این پرسشنامه از نوع لیکرت است و در یك طیف 5 تایی از كاملًامخالفم= 
1 تا كاملًاموافقم =5 قرار می گیرند. روایی ابزار را سازندگان تأیید کرده اند. الیوت و مك گریگور 
)2001( با استفاده از روش تحلیل عاملی و با چرخش واریماكس چهار عامل را مشخص کردند كه 
عبارت اند از : 1. هدف تسلط ـ رویکردی، 2. هدف تسلط- اجتنابی، 3. هدف عملکرد -رویکردی 
این  تبیین می كنند. روایی  را  از واریانس كل  و 4. هدف عملکرد اجتنابی كه جمعاً 81/5 درصد 
پرسشنامه در تحقیق هاشمی و خیر)1387(، از طریق تحلیل عاملی بررسی شده است. نتایج تحلیل 
عاملی به روش مؤلفههای اصلی و با استفاده از چرخش واریماكس گویای چهار عامل بود كه در 

مجموع 34/ 68 درصد واریانس را تبیین کردند.

رودوالت  و  جونز  را   )SHS( خودناتوان سازی  مقیاس  تحصیلی:  خودناتوان سازی  پرسشنامه   .4

)1990( برای اندازه گیری خودناتوان سازی تهیه و تنظیم کرده اند. این مقیاس مشتمل بر 25 ماده 
از 0 تا 5 تنظیم شده است. در پژوهش  است. پاسخ به پرسش ها در مقیاس 6 درجه ای لیکرت 
نیکنام و همکاران )1389( اعتبار این مقیاس به روش همسانی درونی بررسی شد و ضریب آلفای 
کرونباخ 69% به دست آمد. 5 کارشناس نیز روایی محتوایی را تأیید کردند. نتایج این پژوهش نشان 
داد که 23 ماده از 25 ماده مقیاس خود ناتوانسازی روی سه عامل جای می گیرند: عامل اول با 9 
ماده نشان دهنده خلق منفی، عامل دوم با 7 ماده نشان دهده تلاش و عامل سوم با 7 ماده گویای 
عذرتراشی است. پژوهش نیکنام و همکاران )1389( نشان می دهد که 9 ماده از 11 ماده باقیمانده 

مقیاس روی عاملی جای دارند که نشان دهنده خلق منفی است. 

یافته ها

هدف این پژوهش، بررسی رابطه جهت گیری اهداف پیشرفت و باورهای انگیزشی با اهمال کاری و 
خودناتوان سازی تحصیلی دانش آموزان بوده است. ابتدا میانگین و انحراف معیار متغیرهای پژوهش 

بررسی شد که نتایج آن در جدول 1 آمده است. 



73رابطه جهت گیری اهداف پیشرفت...

جدول 1، میانگین و انحراف معیار متغیرهای مطالعه شده

انحراف معیارمیانگینمتغیر

36/256/08خودکارآمدی

34/415/78ارزش گذاری

12/595/26اضطراب امتحان

12/213/13هدف تسلط گرایشی

92/11هدف تسلط اجتنابی

12/103/38هدف عملکرد گرایشی

9/362/14هدف عملکرد اجتنابی

90/1725/74نمره کل اهمال کاری تحصیلی

89/1811/97نمره کل خودناتوان سازی تحصیلی

جدول 1 نشان می دهد که میانگین نمره خودکارآمدی برابر با 36/25 و انحراف معیار آن برابر 
با 6/08 است. همچنین میانگین نمره کل اهمال کاری تحصیلی برابر با 90/17 و انحراف معیار 
متغیرهای  بین  ارتباط  بررسی  برای  است.  آمده  جدول  در  نتایج  سایر  است.   25/74 با  برابر  آن 
مطالعه شده در این تحقیق از ضریب هبستگی پیرسون استفاده شد که نتایج آن در ادامه آمده است. 

جدول2: ماتریس همبستگی بین متغیرهای پژوهش

123456789متغیر

1خودکارآمدی

1**0/39ارزش گذاری

0/161-0/005اضطراب امتحان

0/141-**0/32*0/23هدف تسلط گرایشی

1*0/17-*0/110/18-0/10-هدف تسلط اجتنابی

1**0/29*0/15*0/22*0/18*0/24هدف عملکرد گرایشی

0/111**0/24**0/28-0/080/12-0/09-هدف عملکرد اجتنابی

0/0031**0/120/23**0/36-**0/37**0/43-**0/31-نمره کل اهمال کاری تحصیلی

0/061**0/0360/27**0/46-*0/19-**0/25**0/27-**0/47-نمره کل خودناتوان سازی 
*P>0/01**  P>0/05 آزمون دو دامنه

معنادار)0/31- و  منفی  رابطه  با خودکارآمدی  اهمال کاری  نمره  بین  می دهد  نشان   2 جدول 
و  مثبت  رابطه  امتحان  اضطراب  با   ،)r=-0/43( معنادار  و  منفی  رابطه  ارزش گذاری  با  و   )r=
معنادار )0r/37( وجود دارد. همچنین اهمال کاری با هدف تسلط گرایشی رابطه منفی و معنادار 



فصلنامه علمی-پژوهشی مطالعات آموزشی و آموزشگاهی   74

)r=-0/36( با هدف عملکرد گرایشی رابطه مثبت و معنادار )r=0/23( دارد. همچنین بین نمره 
خودناتوان سازی با خودکارآمدی رابطه منفی و معنادار )r=-0/47( و با ارزش گذاری رابطه منفی 
و معنادار )r=-0/27(، با اضطراب امتحان رابطه مثبت و معنادار )0r/25( وجود دارد. همچنین 
خودناتوان سازی با هدف تسلط گرایشی رابطه منفی و معنادار )r=-0/19(، با هدف تسلط اجتنابی 
رابطه منفی و معنادار )r-0/46( و با عملکرد اجتنابی رابطه مثبت و معنادار )r=0/27( دارد. 

اهداف  جهت گیری  اساس  بر  تحصیلی  خودناتوان سازی  و  اهمال کاری  پیش بینی  بررسی  برای 
ادامه آمده است.  نتایج آن در  از رگرسیون همزمان استفاده شد که  انگیزشی  پیشرفت و باورهای 

جدول 3: رگرسیون چندگانه باورهای انگیزشی و اهداف پیشرفت بر اهمال کاری تحصیلی

ضریب مقدار RR2fمتغیر پیش بین
رگرسیون

)B(

ضریب 
استاندارد

)β(

سطح معنی داری

0/1760/04-0/73-0/560/3217/15خودکارآمدی

0/3410/001-1/54-ارزش تکلیف

1/500/3060/001اضطراب امتحان

0/3060/001-2/50-0/370/1394/48هدف تسلط گرایشی

0/080/38-0/97-هدف تسلط اجتنابی

0/120/18-0/94-هدف عملکرد گرایشی

0/320/0280/76هدف عملکرد اجتنابی

براساس جدول 3، خودکارآمدی و ارزش تکلیف به ترتیب با بتای )0/176-( و )0/341-( به 
صورت منفی و معنادار اهمال کاری تحصیلی را پیش بینی می کند. اضطراب امتحان با ضریب بتای 
)0/306( به صورت مثبت و معنادار، اهمال کاری تحصیلی را پیشبینی می کند. از بین مؤلفه های 
را  اهمال کاری تحصیلی  به صورت منفی و معنادار  پیشرفت، مؤلفه هدف تسلط گرایشی  اهداف 

پیش بینی می کند و این رابطه در سطح )B= -0/306، p>0/001( معنادار است. 

برای بررسی پیش بینی خودناتوان سازی تحصیلی بر اساس باورهای انگیزشی و اهداف پیشرفت 
نیز از رگرسیون همزمان استفاده شد که نتایج آن در ادامه آمده است.
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جدول 4: رگرسیون چندگانه باورهای انگیزشی و اهداف پیشرفت بر خودناتوان سازی تحصیلی

ضریب مقدار RR2fمتغیر پیش بین
رگرسیون

)B(

ضریب 
استاندارد

)β(

سطح معنی داری

0/430/001-0/84-0/540/29913/08خودکارآمدی

0/1260/18-0/27-ارزش تکلیف

0/520/210/01اضطراب امتحان

0/140/11-0/58-0/520/278/71هدف تسلط گرایشی

0/4090/001-2/24-هدف تسلط اجتنابی

0/090/0250/79هدف عملکرد گرایشی

1/020/1850/05هدف عملکرد اجتنابی

جدول 4 نشان می دهد خودکارآمدی با بتای )0/43-( به صورت منفی و معنادار خودناتوان سازی 
تحصیلی را پیش بینی می کند. اضطراب امتحان با ضریب بتای )0/21( به صورت مثبت و معنادار، 
خودناتوان سازی تحصیلی را پیش بینی می کند. از بین مؤلفه های اهداف پیشرفت، مؤلفه هدف تسلط 
اجتنابی به صورت منفی و معنادار خودناتوان سازی تحصیلی را پیش بینی کرد و این رابطه در سطح 
)B= -0/409 ،p>0/001( معنادار است. همچنین هدف تسلط اجتنابی توانست خودناتوان سازی 

. )B= 0/185 ،p>0/05( تحصیلی را به صورت مثبت و معنادار پیش بینی کند

بحث و نتیجه گیری

و  اهمال کاری  با  انگیزشی  باورهای  و  پیشرفت  اهداف  جهت گیری  رابطه  حاضر  پژوهش  هدف 
نمره  بین  که  می دهد  نشان  به دست آمده  نتایج  است.  بوده  دانش آموزان  تحصیلی  خودناتوان سازی 
رابطه منفی و  ارزش گذاری درونی تکلیف  با  رابطه منفی و معنادار،  با خودکارآمدی  اهمال کاری 
معنادار، با اضطراب امتحان رابطه مثبت و معنادار وجود دارد. اهمال کاری با هدف تسلط گرایشی 
رابطه منفی و معنادار، با هدف عملکرد گرایشی رابطه مثبت و معنادار دارد. بین نمره خودناتوان سازی 
با خودکارآمدی رابطه منفی و معنادارو با ارزش گذاری رابطه منفی و معنادار، با اضطراب امتحان 
رابطه مثبت و معنادار وجود دارد. همچنین میان خودناتوان سازی با هدف تسلط گرایشی رابطه منفی 
و معنادار، با هدف تسلط اجتنابی رابطه منفی و معنادار و با عملکرد اجتنابی رابطه مثبت و معنادار 

وجود دارد. 

نتایج  با  تحصیلی  اهمال کاری  با  انگیزشی  باورهای  بین  رابطه  زمینه  در  پژوهش حاضر  نتایج 
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راجانی )2008( و هاول و  پژوهش های حسین چاری و دهقانی )1387(، کلاسن، کراوچک و 
ارزش گذاری  بین  رابطه  یافته می توان گفت که درباره  این  تبیین  واتسون )2007( همسوست. در 
گرفته  یاد  موقعی که یک مطلب جدید  می شود كه  استدلال  این گونه  تعلل ورزی  و  تكلیف  درونی 
می شود، اگر انگیزه درونی و یادگیری عمیق با هم صورت گیرد، یادگیری موضوع به طور کامل اتفاق 
می افتد و یادگیرنده می تواند بر موضوع درس مسلط شود. بنابراین علاقه، لذت، خوشایندی و تمایل 
به طور  افزایش مطالعه عمیق و لذت بخش می شود. موضوعاتی که  یادگیری سبب  به موضوعات 

سطحی و بدون علاقه مطالعه می شوند، تعلل ورزی بیشتری به همراه خواهند داشت.

درباره رابطه بین خودكارآمدی و تعلل ورزی می توان گفت كه بلاک، شیل و پترسون )1986( 
انتخاب هدف می دانند؛  یا دو مؤلفه خودکارآمدی و  از دو مکانیسم  خودنظم دهی واقعی را متأثر 
در چارچوب نظریه خودکارآمدی بندورا عنوان می شود که افراد با باورهای قوی درباره توانایی های 
و  تکالیف کوشش  انجام  در  دارند،  تردید  خود  توانایی های  درباره  افرادی که  با  مقایسه  در  خود 
پافشاری بیشتری را نشان می دهند و در نهایت عملکرد آنها در تکلیف بهتر است. در زمینه رابطه بین 
اضطراب امتحان و اهمال کاری می توان گفت که یکی از ویژگی های تکلیف که بر اهمال کاری مؤثر 
است، ناخوشایندبودن تکلیف است. ناخوشایندی تکلیف به فعالیت هایی مربوط می شود که برای 
فرد ناخوشایند است. هر فردی می کوشد از محرک های آزاردهنده اجتناب کند و متعاقباً هرچه یک 
موقعیت آزاردهنده تر باشد، فرد بیشتر از آن می گریزد. اگرچه میزانی تمایل افراد نسبت به یک کار، 
متأثر از تنوعی از ویژگی های شخصیتی قرار می گیرد، اما تحقیقات نشان داده است که اگر افرادی 
کاری را ناخوشایند بدانند و درباره آن اضطراب داشته باشند، آنها تمایل بیشتری به تعویق انداختن 
آن نشان خواهند داد )استیل 2007(. در خصوص رابطه بین اهداف پیشرفت و اهمال کاری نتایج 
پژوهش حاضر با نتایج پژوهش های )جوکار و دلاورپور، 1386(، والترز)2004( و مک گریگور 
و الیوت )2002( همسوست. در تبیین این یافته می توان گفت دانش آموزانی که دارای هدف تسلط 
گرایشی هستند، کمتر به رقابت بین خود و دیگران اهمیت می دهند؛ زیرا برای آنها یادگیری مطالب 
مهم است. ملاک برتری در آنها مطلق است و تلاش را مهمترین وسیله برای رسیدن به موفقیت 

می دانند و چون انگیزه درونی دارند، اهمال کاری در آنها کمتر است )جوکار ودلاورپور،1386(. 

درباره تبیین رابطه منفی بین هدف تسلط-اجتنابی با خودناتوان سازی می توان گفت که نتیجه 
این جهت گیری، اضطراب و شکست است و باعث نقص در خودتنظیمی در افراد می شود؛ بنابراین 
همین امر باعث افزایش خودناتوان سازی در چنین افرادی می شود. یادگیرندگانی که خودکارآمدی 
متوسل  خودناتوان سازی  راهبردهای  از  استفاده  به  پیشرفت نکردن  جبران  برای  دارند،  ضعیفی 
می شوند. همچنین فردی که دچار اضطراب امتحان است، در موقعیت امتحان دچار استرس بسیار 
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با  تقابل  از  و  می شوند  متمرکز  استرس زا  موقعیت  منفی  جنبه های  روی  آنجا که  از  و  زیادی شده 
چالش اجتناب می کنند، با توسل به افسردگی به عنوان رفتار خودناتوانساز از مسئولیت فردی در 
آن موقعیت اجتناب می کنند )عالی پور بیرگانی و همکاران،1390(. نتایج برخی از تحقیقات نشان 
می دهد اهداف عملکردی پیش بینی کننده مثبت و اهداف تسلط پیش بینی کننده منفی یا خنثی برای 
در  داده اند،  قرار  مدنظر  را  اهداف عملکردی  بین  تمایز  پژوهش هایی که  خودناتوان سازی هستند. 
مثبت خودناتوان سازی است  پیش بینی کننده  اجتنابی  داده اند که هدف عملکرد  نشان  موارد  بیشتر 

)مایدلی و یوردان 2001، به نقل از جوکار و دلاورپور، 1386(. 

نتایج این پژوهش درباره دانش آموزان مناطق آموزش و پرورش 19 و 8 شاغل به تحصیل در 
مقطع متوسطه شهر تهران در سال تحصیلی 1394-1393 بوده و تعمیم نتایج به جوامع آماری 
دیگر ازجمله دانشجویان و دانش آموزان سایر شهرها و مقاطع دیگر تحصیلی باید با احتیاط انجام 
شود. همچنین این پژوهش روابط بین متغیرها را بررسی کرده است؛ بنابراین استنباط های علّی از 
این پژوهش باید با احتیاط انجام گیرد. پیشنهاد می شود این پژوهش در مقاطع تحصیلی مختلف 
و در جوامع آماری متفاوت انجام شود و با توجه به نتایج این تحقیق و تحقیقات مشابه مبنی بر 
پیامدهای منفی اهمال کاری تحصیلی برای سیستم آموزشی، باید تمهیداتی برای پیشگیری و درمان 

آن اندیشیده شود.
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